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1.  Introduction  
Depuis le début de notre formation, nous avons pu constater lors des stages ainsi qu’aux cours 
que le sujet de la collaboration était très présent. En effet, c’est un aspect qui a été abordé 
pendant nos trois années d’études à la HEP. Celui-ci était non seulement présent dans les 
activités de nos praticiens formateurs mais également dans leurs préoccupations. Nous avons 
pu assister à différentes formes de collaborations ; avec les parents, les psychologues et 
psychomotriciens scolaires, les logopédistes, les infirmiers scolaires, les collègues, le 
directeur et les enseignants spécialisés. Ce sujet nous interpellait car ces relations de 
collaborations entre les différents partenaires de l’école semblaient parfois poser des 
difficultés.  
Dans nos précédents stages, les élèves étaient très souvent sortis de la classe et nous avions 
remarqué que cela engendrait des complications au niveau des horaires et de la planification 
des périodes pour les enseignants réguliers. C’est pourquoi, lorsque nous avons commencé à 
réfléchir à notre mémoire professionnel lors de notre 2ème année de formation à la Haute école 
pédagogique, nous avions choisi de nous intéresser aux impacts des interventions hors du 
local classe sur le travail de l’enseignant ordinaire. Notre projet de mémoire n’a pas pu se 
concrétiser car nous nous sommes retrouvées dans des situations de stage qui ne le 
permettaient pas. A notre surprise, aucun élève ne sortait de la classe. Nous étions 
déconcertées par cela, pourtant il s’agissait d’une situation idéale.  En effet, deux enseignants 
spécialisés intervenaient directement au sein de nos classes. Nous avons donc réorienté notre 
sujet sur la collaboration entre ces deux partenaires. Nous étions davantage motivées, car nous 
devions nous-mêmes fonctionner avec les enseignants spécialisés deux périodes par semaine. 
De plus, cette collaboration favorisait l’inclusion scolaire qui est actuellement prônée dans 
l’enseignement. Nous avons toutefois remarqué que ces collaborations n’étaient pas toujours 
évidentes.  
Nous avons alors, au travers de la littérature et de ce que nous pouvions observer et vivre en 
classe, établi une liste de défis à relever pour améliorer la collaboration. Nous avons construit 
notre cadre théorique en fonction des défis identifiés, pour ensuite les étudier à l’aide 
d’entretiens, d’observations ou encore de discussions. Nous avons donc adopté une posture de 
praticienne chercheuse en espérant que le fruit de nos recherches nous permettent d’améliorer 
nos relations de collaboration avec l’enseignant spécialisé en fonction des défis identifiés. 
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2. Problématique  
Depuis quelques années, l’école tend à l’inclusion de tous les élèves.  Comme le soulignent 
Benoit et Angelucci (2011) «  En 2011, les cantons suisses qui ont ratifié l’accord 
intercantonal du 25 octobre 2007 sur la collaboration dans le domaine de la pédagogie 
spécialisée (CDIP, 2007a) devront disposer d’un concept de pédagogie spécialisée qui les 
engage à préférer les solutions intégratives aux solutions séparatives (CDIP, 2007b) » (p.107). 
L’inclusion est définie par Doudin (2013) comme la scolarisation « dès le début et tout au 
long de sa scolarité obligatoire et postobligatoire l’élève ayant des besoins particuliers dans 
l’école et la classe régulière qu’il fréquenterait s’il n’avait pas de besoins particuliers » . 
« Les projets d’intégration, ainsi que le concept d’école inclusive, nécessitent d’optimiser les 
prises en charge pluridisciplinaires, et de s’assurer que les enseignants de classe ordinaire 
n’assument pas seuls des situations trop lourdes et complexes » (Mongeau & Tremblay, 
2002 ; Ramel & Doudin, 2009 ; Rousseau & Bélanger 2006, cités par Allenbach, 2010, p.39).  
Cela amène donc les enseignants ordinaires à travailler avec d’autres professionnels. C’est 
pour cela qu’ « une nécessaire collaboration doit s’installer » (Tremblay, 2012, p.40). En effet, 
« le succès de l’inclusion dans le quotidien des écoles repose sur un ensemble de conditions 
dites « essentielles » (Rousseau & Bélanger, 2004 ; Aucoin, Goguen & Vienneau, 2011) 
parmi lesquelles s’inscrit, sans contredit, la collaboration professionnelle entre les divers 
intervenants » (Friend & Cook, 2010, cités par Allenbach, Duchesne, Gremion, Leblanc, 2014, 
p.1). 
Cependant, nous avons constaté lors de nos stages que cette collaboration n’était pas toujours 
évidente. En effet, certaines praticiennes formatrices se plaignaient de la présence d’un 
enseignant spécialisé. Ces derniers ne se sentaient parfois pas acceptés dans la classe dans 
laquelle ils enseignaient. Ces réflexions nous ont interpellées et amenées à nous intéresser à la 
problématique de la collaboration. A travers nos différentes expériences, nous avons pu 
constater certains défis à relever pour arriver à une collaboration qui procure un sentiment de 
satisfaction pour les partenaires et qui dépasse la co-intervention, où l’intervention d’un 
intervenant « ne modifie pas ou très marginalement l’enseignement donné » (Tremblay, 2012, 
p.70). En effet, l’inclusion scolaire oblige à modifier les pratiques des enseignants, car sa 
mise en œuvre requiert dix conditions selon Tremblay (2012)  notamment « la collaboration, 
la différenciation et l’engagement collectif » (p.58).  
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Cette année, dans chacun de nos stages, un enseignant spécialisé était présent en classe. Dans 
une des classes, il venait trois périodes par semaine et dans l’autre classe, six périodes par 
semaine. Dans la première classe, l’intervenant était présent pour un élève et dans la seconde, 
trois élèves faisaient l’objet de son intervention. Nous avons donc dû travailler avec ces 
partenaires deux périodes par semaine pour chacune de nous.  
Nous avons rencontré certains obstacles dans notre collaboration, d'où notre question de 
recherche : Quels sont les défis que rencontrent les enseignants ordinaires et les enseignants 
spécialisés lorsqu’ils sont amenés à travailler dans le même local classe et qui, une fois 
surmontés, permettent de développer une relation de collaboration qui tende vers le 
coenseignement ? 
 
3. Définitions 
3.1 Collaboration  
Dans la littérature, plusieurs auteurs définissent la « collaboration » différemment.  
Comme le soulignent Friend et Cook (2010), cités par Mireille Leblanc (2011) : « Le concept 
de collaboration est difficile à délimiter, car il existe peu de définitions claires et précises de 
ce phénomène » (p.38). Le Petit Robert (2012) propose une définition de la collaboration au 
sens large : « travail en commun, action de collaborer avec quelqu’un ». D’après Marcel, 
Dupriez et Périsset Bagnoud (2007), cités par Benoit et Angelucci (2011), « la collaboration 
est le fait que « plusieurs enseignants travaillent ensemble à la poursuite d’un objectif 
commun et d’un projet commun, même s’ils assumeront individuellement leurs tâches face 
aux élèves » (p.108). Nous pouvons donc constater une évolution entre la définition du Petit 
Robert et celle de Benoit et Angelucci, car la deuxième ajoute l'idée de poursuivre un objectif 
commun. Leblanc (2011), quant à elle, propose une synthèse des éléments qu’elle juge 
fondamentaux dans la collaboration: "une participation volontaire, un statut égalitaire entre 
les personnes, l’adhésion à des buts communs, ainsi que le partage des rôles, des 
responsabilités et des expertises» (p.39).  
Nous parlons de collaboration entre enseignant ordinaire et enseignant spécialisé en classe et 
non pas de co-enseignement, car travailler ensemble n’implique pas forcément du co-
enseignement. Ce dernier est défini par Friend (2008) comme « le partenariat entre un 
 8 
enseignant régulier et un enseignant spécialisé, ou un autre spécialiste, dans le but d’enseigner 
conjointement, dans une classe de l’enseignement régulier, à un groupe hétérogène d’élèves – 
incluant ceux qui sont en situation de handicap ou qui ont d’autres besoins particuliers – afin 
de répondre à leurs besoins d’apprentissage de manière flexible et délibérée » (Friend 2008 et 
2010, cité par Benoit & Angelucci, 2011, p. 108). Nous pouvons constater que les auteurs 
parlent d’un enseignement conjoint. Selon Benoit & Angelucci (2011) ceci « implique non 
seulement la co-instruction, mais également la coplanification et la coévaluation d’un groupe 
classe  (Murawski 2003, dans Murawski et Hughes, 2009). Ce sont trois composantes sine 
qua non du coenseignement (Murawski et Lochner, 2011) » (p.108).  
Dans le cadre de notre mémoire, nous étudions la collaboration entre enseignant ordinaire et 
enseignant spécialisé en classe en se référant à la définition du Petit Robert. En effet, notre 
objet est la collaboration au sens large, signifiant des relations de travail dans une même 
classe, car les relations de travail entre enseignant spécialisé et enseignant ordinaire ne 
regroupent pas nécessairement toutes les caractéristiques citées précédemment et ne 
respectent pas forcément les trois conditions du co-enseignement.  
Cependant, nous nous intéressons au développement de relations de collaboration (au sens de 
Leblanc), voire de co-enseignement, et aux défis rencontrés pour y parvenir.  
3.2 Défis  
Le Petit Robert (2012) définit le défi comme un « obstacle extérieur ou intérieur » qu’il s’agit 
de « surmonter dans son évolution ».  
A partir de nos expériences en stage et de nos lectures, nous avons identifié cinq défis : 
trouver des moments de partage, clarifier les rôles, définir des objectifs communs, accepter 
l’autre et  développer des relations satisfaisantes. 
Nous supposons que si les enseignants arrivaient à surmonter ces défis, nous pourrions tendre 
vers un co-enseignement tel qu’il est défini par Murawski, avec ses trois composantes (co-
planification, co-instruction, co-évaluation). 
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4. Défis de la collaboration entre enseignant spécialisé et 
enseignant ordinaire  
4.1 Trouver des moments de partage  
Leblanc (2011) affirme que « la fréquence des rencontres de soutien semble exercer une 
influence sur la perception de la qualité des relations de collaboration vécues » (p.115). 
Pourtant, certains enseignants pensent que « le soutien offert à travers ces rencontres 
formelles, qui se déroulent pendant et surtout après la classe, apportent peu de bénéfices 
tangibles et représentent surtout un surplus de travail qui les empêche de planifier leur 
prochaine journée d'enseignement » (Leblanc, 2011, p.115). Avec les emplois du temps 
chargés des partenaires, il est en effet difficile de trouver un moment qui convient aux deux. 
« Le temps de travail en commun est l’un des obstacles les plus fréquemment rencontrés dans 
la pratique » (Bauwens et Hourcades, 1991; Compton et al., 1998; Wood, 1998; Kohler-Evans, 
2006; Wischnowski, Salmon et Eaton, 2004, cités par Benoit et Angelucci, 2011, p.140). 
De plus, en fonction de l’implication des enseignants, cela pourrait être plus ou moins facile 
de trouver du temps. « L'engagement personnel dans tout processus de collaboration découle 
d'une ferme croyance dans les bienfaits et dans la valeur intrinsèque de la collaboration » 
(Friend et Cook cités par Leblanc, 2010, p.114). Comme l’affirment Benoit et Angelucci 
(2011), « l’implication des enseignants dans le choix de leur partenaire et dans l’organisation 
de la planification d’intervention favoriserait la pratique d’un coenseignement plus efficace » 
(p.113). L’implication dépend donc de la perception qu’ils ont de la collaboration ainsi que de 
la possibilité de choisir comment cette dernière va se dérouler et avec qui. 
4.2 Clarifier les rôles  
Comme le précisent Dieker et Murawski (2003), cités par Benoit et Angelucci, « les rôles et 
les responsabilités des coenseignants nécessitent d’être clarifiés » (p.114). En effet, comme 
l’analyse Tremblay (2012), « l’enseignement ordinaire est considéré comme un enseignement 
qui ne conviendrait qu’à une partie, certes majoritaire, des élèves. L’enseignement spécialisé 
serait une réponse à l’incapacité de l’enseignement primaire ordinaire de prendre en charge 
ces élèves et de permettre leur réussite » (p.29). Quant à l’enseignant ordinaire, il reste la 
personne de référence auprès de ces élèves. En effet, « dans un contexte scolaire inclusif, 
l’enseignante ou l’enseignant de classe ordinaire est donc le premier intervenant auprès de 
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tous les élèves de son groupe-classe et est également l’intervenant qui passe le plus de temps 
avec les élèves qui y sont inclus » (Leblanc, 2011, p.19).  
Si nous étions amenées à collaborer avec un enseignant spécialisé au sein même de la classe, 
« il serait judicieux que les membres de la direction assignent des fonctions professionnelles 
précises en définissant un cahier des charges pour chacun des intervenants de la classe. Cela 
permettrait d’éviter une déprofessionnalisation ou une frustration réciproque des 
professionnels qui travaillent conjointement » (Isherwood et Barger-Anderson, 2007, cités par 
Benoit et Angelucci, 2011, p.114). 
Clarifier les rôles permettrait d’éviter certaines situations où l’enseignant spécialisé serait vu 
comme un assistant. Selon Benoit et Angelucci (2011), « le coenseignement serait employé de 
manière moins efficace qu’il ne le pourrait (Scruggs, Mastropieri et McDuffie, 2007), car, 
dans bien des situations, l’enseignant spécialisé serait relégué à un rôle de subordination 
(Isherwood et Barger-Anderson, 2007; Keefe et Moore, 2004; Mastropieri et al., 2005; 
Murawski, 2006; Scruggs, Mastropieri et McDuffie, 2007) »  (p.111).  
Selon nous, le rôle principal de l’enseignant spécialisé est de répondre à des besoins de 
l’enseignant pour les besoins de l’enfant. Le but étant que l’enseignant ordinaire soit outillé 
pour aider l’élève même lorsque l’enseignant spécialisé n’est pas présent en classe. 
4.3 Définir des objectifs communs 
Un aspect de la collaboration est « l’adhésion à des buts communs » (Leblanc, 2011, p.39).  
Allenbach (2010) souligne différentes questions concernant la cible ou l’intention de 
l’intervention comme « sur qui, ou sur quelles relations, l’intervention va-t-elle porter ? Sur 
un enfant (son développement, ses difficultés, ses compétences) ? (…) Sur un enseignant pour 
aider l’enseignant à analyser une situation difficile et y faire face ? ». L’enseignant spécialisé 
et l’enseignant ordinaire peuvent donc s’interroger sur ces différents aspects afin d’être au 
clair sur la situation qu’ils vont tenter de résoudre ensemble. 
De plus, comme le disent Beaumont, Lavoie & Couture (2010) « Par exemple quand le but 
commun poursuivi par l’équipe est d’aider un élève à mieux s’adapter socialement, 
l’enseignant, le psychologue, le psychoéducateur et le directeur, bien qu’ayant des visions 
différentes sur les moyens à mettre en place, ne perdront pas de vue l’objectif fixé de ce 
travail de collaboration même s’ils peuvent débattre de leurs idées personnelles » (p.7). Il 
faudrait donc convenir ensemble des objectifs à poursuivre et réguler les actions mises en 
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place pour les atteindre au fil de l’année en fonction de ce qui se passe en classe. Selon nous, 
il ne faudrait pas s’éloigner de cet objectif, le rappeler régulièrement en faisant le point sur les 
acquis ou le redéfinir en fonction de l’évolution, car un enseignant spécialisé intervient 
généralement dans une classe pour résoudre une situation problématique ou accompagner 
l’enseignant ordinaire dans une situation particulière. 
4.4 Accepter l’autre  
Il est parfois difficile pour un enseignant ordinaire qui a l’habitude d’être seul dans sa classe 
d’y accueillir une personne inconnue, surtout quand celle-ci est présente dans l’optique de 
résoudre une situation problématique que l’enseignant ne peut pas gérer seul (Tremblay, 
2012).  
« Le respect mutuel entre enseignants, et à l’égard de leurs domaines de compétence 
respectifs, est également un facteur qui influence la mise en œuvre et l’adoption du 
coenseignement (Mastropieri et al., 2005; Weiss et Brigham, 2000), tout comme la nécessité 
d’être ouvert et prêt à l’échange (Tilman et Ouali, 2001) » (Benoit et Angelucci, 2011, p. 112). 
Toutefois, des tensions pourraient apparaître si une relation d’expertise s’installe entre 
l’enseignant ordinaire et l’enseignant spécialisé. Cette relation est définie par Allenbach, 
Bori-Anadon, Leblanc, Paré, Rebetez et Tremblay (à paraître 2015) lorsque « l’intervenant 
place l’enseignant dans une position d’ignorant (Vial et Caparros-Mencacci, 2007) ; 
l’enseignant soumet une situation à laquelle il est confronté à l’intervenant-expert qui expose, 
voire impose son analyse ainsi qu’une marche à suivre » (p.7). 
En effet, comme le dit Allenbach (à paraître 2015)  « ce positionnement fait obstacle au 
développement de pratiques collaboratives car il contribue au sentiment d’incompétence de 
l’enseignant régulier, ce qui n’est pas propice à mobiliser son avis, ses ressources et son 
engagement dans une collaboration » (p.6). Il serait donc préférable qu’il y ait une relation 
d’accompagnement entre les deux partenaires et non d’expertise. La relation 
d’accompagnement est définie par Allenbach & al. (à paraître 2015) comme l'intervenant qui 
« accompagne l'enseignant ordinaire dans ses réflexions, tout en lui offrant ses connaissances, 
mais sans estimer savoir mieux que l'enseignant ce qu'il doit faire » (p.7). 
Pour que cette relation se déroule dans la confiance, plusieurs intervenants mettent en avant 
qu’ « un travail sur sa posture, de non-jugement, de distanciation de figure d’expert ; une 
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posture d’humilité, qui mette en confiance l’interlocuteur, et montre l’intérêt que l’on porte à 
prendre en compte son avis » (Allenbach, 2013, p.14). 
Cependant, nous pensons que l’adoption d’une posture d’accompagnement ne suffit pas à 
garantir une bonne collaboration. En effet, d’autres facteurs entrent en compte, comme la 
« personnalité » ainsi que la « compatibilité ». Il y a également le facteur de « participation 
volontaire » qui est important (Benoit et Angelucci, 2011, pp.112-113). 
4.5 Développer des relations satisfaisantes 
La collaboration peut procurer un sentiment de satisfaction chez les partenaires. En effet, « la 
collaboration aurait également pour effet de consolider la confiance en soi et de renforcer le 
sentiment d’appartenance à une communauté partageant les mêmes préoccupations 
pédagogiques, ce qui assoit la certitude dans l’action (Tilman et Ouali, 2001) » (Benoit et 
Angelucci, 2011, p.112). 
Comme le disent Beaumont, Lavoie & Couture (2010) « les pratiques collaboratives et le 
soutien personnel et professionnel qu’ils en retirent influencent la motivation des enseignants, 
leur engagement et leur satisfaction au travail » (p.11). 
Il ne faut pas oublier qu’autant l’enseignant spécialisé que l’enseignant ordinaire ont des 
compétences différentes et que chacun peut apprendre de l’autre et ainsi pouvoir se confronter 
à des situations problématiques avec plus d’assurance et de nouvelles ressources. En effet, 
comme le souligne Tremblay (2010) : « le contact et la collaboration avec leur collègue leur 
aurait permis d’acquérir de nouveaux savoirs et de nouvelles compétences professionnelles » 
(p.80). Le défi serait, selon nous, de parvenir à une relation satisfaisante pour les partenaires. 
  
5. Méthodologie  
Pour notre travail, nous nous sommes dirigées vers une démarche qualitative. Celle-ci 
demande aux praticiens-chercheurs « de procéder à une observation empirique, c’est-à-dire de 
recueillir des données pertinentes qui  leur permettront de vérifier (confirmer ou infirmer) leur 
hypothèse» (Albarello, 2007, p.57). Nous avons choisi cette approche, car nous avions envie 
de comprendre les enjeux des collaborations sur le terrain et de vérifier nos hypothèses 
concernant les défis à relever. Nous voulions aussi améliorer nos propres relations de 
collaboration. Toutefois, le risque de cette démarche réside dans la subjectivité. En effet, 
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comme l’explique Albarello (2007) « (…) le chercheur doit se méfier de sa propre subjectivité. 
Rien n’est plus facile que de faire dire aux acteurs sociaux interrogés ce que l’on souhaite 
qu’ils aient dit » (p.59). 
Afin d’être les plus objectives possible, nous avons utilisé différents outils pour récolter les 
données nécessaires à notre recherche : l’observation participante ainsi que les entretiens 
semi-directifs.  
Notre échantillon se compose de deux enseignants ordinaires et deux enseignants spécialisés. 
Les deux enseignantes ordinaires travaillent au cycle 2 dans des classes de 5P ou 6P. Les 
enseignants spécialisés ont tous les deux un diplôme en pédagogie spécialisée. L’un d’eux a 
d’abord obtenu son diplôme en pédagogie et il s’est ensuite dirigé vers l’enseignement 
spécialisé.  
Pour l’observation participante, nous avons tenu un journal de bord avec nos impressions 
quant à notre collaboration avec l’enseignant spécialisé ainsi que nos observations de la 
relation entre notre praticienne formatrice et l’enseignant spécialisé qui intervenait au sein de 
notre classe. Il s’agissait donc d’une observation participante car nous étions directement liées 
à ce qu’il se passait au sein de la classe. En effet, comme l’indique Albarello (2007), dans 
« l’observation participante, le chercheur s’intègre au groupe étudié. Il participe à sa vie et y 
est assimilé ; il devient ainsi le témoin des comportements sociaux d’individus ou de groupes 
sur le lieu même de leurs activités, sans modifier le déroulement de ces activités » (p.89). 
Nous notions dans notre journal de bord des mots-clés, et non des discours, basés sur les faits, 
nos ressentis et nos réflexions. Cela nous a demandé une grande implication, car il est parfois 
difficile de formuler des réflexions critiques sur nos praticiennes formatrices ou encore nos 
collègues puis de mettre à distance et d’analyser ces réflexions. 
En ce qui concerne les entretiens, nous en avons effectué deux sortes. Tout d’abord, nous 
nous sommes entretenues chacune avec l’enseignant spécialisé de notre classe de stage quant 
à notre collaboration effective dans la classe. Après lui avoir demandé son accord, nous avons 
enregistré l’entretien et retranscrit anonymement. Il s’agissait ici plutôt d’une discussion 
visant à améliorer nos relations de collaboration, c’est pour cela que nous n’avions pas prévu 
de grille d’entretien mais seulement quelques pistes de réflexion que nous voulions aborder 
avec eux afin d’améliorer notre relation de collaboration. 
Ensuite, nous avons réalisé un entretien de recherche avec l’enseignant spécialisé de notre 
classe de stage ainsi qu’avec notre praticienne formatrice. Nous avons également pu les 
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enregistrer afin des les retranscrire anonymement. Nous avions ici davantage une position 
d’extériorité, car les discours tenus par les professionnels devaient apporter d’autres éléments 
de réponses et permettre de nous centrer sur leurs représentations. Pour cette partie, nous 
avons construit une grille d’entretien avec des questions portant sur les défis que nous avions 
identifiés. Il s’agissait d’entretiens semi-directifs, car ces derniers « sont menés sur base d’un 
guide d’entretien constitué de différents « thèmes-questions » préalablement élaborés en 
fonction des hypothèses » (Albarello, 2007, p.69). 
Ces diverses données nous ont permis de mettre en avant des aspects différents de notre objet. 
Le journal de bord a favorisé l’observation des moments de collaboration dans nos classes. La 
discussion avec l’enseignant spécialisé nous a permis d’analyser un moment réel de 
collaboration dans lequel nous étions actrices et les entretiens semi-directifs ont permis de 
nous centrer sur les représentations des enseignants interrogés.  
Pour cette recherche, nous avons donc adopté une posture de praticiennes-chercheuses. Cette 
posture de praticien-chercheur « apparaît comme un médiateur entre le savoir d'expérience et 
le savoir scientifique » (Allenbach, 2012, p.142). Nous avions cette position car nous étions à 
la fois témoins et actrices d’une collaboration qui ne nous paraissait pas forcément idéale. 
Nous avions envie de nous questionner sur le sujet afin de trouver des pistes d’amélioration à 
mettre en pratique. En effet, « une des motivations principales des praticiens chercheurs prend 
source dans des problématiques d'action, des difficultés, voire des souffrances auxquelles sont 
confrontés les professionnels » (Allenbach, 2012, p.142).  
Cette posture n’était pas toujours évidente à adopter, car nous nous retrouvions parfois dans 
des situations ambigües. En effet, tout au long de la recherche, les enseignants titulaires et 
spécialisés se sont confiés à nous concernant leurs relations.  
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Grille d’entretien 
• Parmi toutes les relations de collaboration d’interventions en classe que vous avez 
vécues (avec enseignant ordinaire/spécialisé), 1 exemple d’une relation qui a été 
plutôt satisfaisante ? Pourquoi ? Et une qui l’était moins ? Pourquoi ? 
o Quels ont été les effets de la collaboration sur les élèves concernés par les 
interventions ? 
o Comment définissiez-vous les rôles de chacun ? Comment est-ce que ça se 
choisissait : avantages/inconvénients de ces manières de faire ? 
o Dans les moments d’interventions quelles sont vos tâches ? (enseignant 
ordinaire + enseignant spécialisé) 
o Comment définissez-vous les objectifs à atteindre concernant l’élève ? 
o Est-ce que vous vous voyez en dehors des heures d’interventions ? Sur quoi 
échangez-vous pendant ces moments-là ? 
o Parmi toutes les collaborations vécues, quelles modifications avez-vous dû 
faire dans votre manière de fonctionner pour améliorer la collaboration ? 
Qu’est-ce que vous changeriez ? 
o Qu’est-ce que vous saviez de l’autre ?  
ú Qu’est-ce qui vous fait dire que … 
ú Comment vous êtes vous rendu compte que … 
ú Est-ce que vous en avez parlé ? 
• Par rapport aux exemples, qu’est-ce que vous attendiez de ces relations de 
collaboration ? Est-ce que ça vous a apporté autre chose ? 
• Suite à cet entretien, quels sont les défis que vous voyez dans la collaboration ? Est-
ce qu’il y a d’autres défis qui vous semblent importants à relever ? 
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6. Présentation et analyse des résultats 
Nous allons présenter nos résultats et nos analyses en plusieurs parties. Les cinq premières 
parties représentent les défis que nous avions identifiés. Les trois dernières parties 
représentent les défis émergents de nos résultats de recherche. 
Pour chaque défi, nous présentons d'abord nos observations, réflexions personnelles quant à 
notre propre collaboration avec les enseignants spécialisés et l’évolution de nos relations suite 
aux premiers entretiens menés avec chacun d’eux. Nous désignerons les deux collaborations 
par Coll1 et Coll2. Pour ces données, nous sommes "actrices" de notre collaboration avec les 
enseignants spécialisés. 
Nous présentons ensuite les "récits" récoltés lors des entretiens semi-directifs menés avec les 
enseignants ordinaires et enseignants spécialisés de nos classes de stage. Pour chaque 
entretien mené, nous désignerons les enseignants spécialisés Es1 et Es2 ainsi que les 
enseignantes ordinaires Eo1 et Eo2. Ce deuxième type de données porte sur la collaboration 
entre enseignants titulaires et enseignants spécialisés, par rapport à laquelle nous nous situons 
comme tiers.  
Après la présentation des résultats de chaque défi en tant qu’«actrices", puis en tant que tiers, 
nous présentons une discussion de ces différents résultats.  
Deux défis émergents ont été identifiés uniquement à partir des discours récoltés lors des 
entretiens semi-directifs. 
Nous avons ensuite effectué une synthèse de l'ensemble des ces analyses.  
6.1 Trouver des moments de partage 
6.1.1 Actrices de la collaboration 
Dans nos collaborations avec les enseignants spécialisés, aucun moment de partage n’était 
prévu avant les interventions. En effet, dans les deux cas, les échanges se faisaient au début 
du moment d’intervention sur une durée d’environ cinq minutes. Il s’agissait d’échanges 
informels, qui portaient sur le contenu de la leçon. A la fin de la leçon, aucun retour n’était 
effectué. Nous pouvons toutefois observer une différence quant au partage d’informations 
pendant les moments d’intervention. Dans Coll1, le binôme a toujours échangé sur les 
modalités organisationnelles comme le temps restant,  la manière de corriger, sur les attentes 
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que les partenaires avaient des élèves. Le binôme échangeait également sur les modalités de 
travail en fonction des difficultés de certains élèves au moment de l’intervention. Il s’agissait 
donc d’adapter les interventions en fonction de la réalité de la classe. Dans Coll2, le binôme 
échangeait seulement sur le contenu organisationnel. En effet, l’enseignant spécialisé 
demandait des précisions sur le déroulement de la leçon pour connaître les tâches qu’il devait 
effectuer. La stagiaire préparait donc la leçon sans inviter l’enseignant spécialisé à la modifier 
en fonction de la réalité de la classe. 
Suite aux entretiens menés avec les enseignants spécialisés, les deux collaborations ont évolué. 
Dans les deux cas, un moment de partage a été planifié pour chaque semaine. Dans Coll1, 
nous pouvons identifier une demande de la part de l’enseignante spécialisée quant à des 
échanges hebdomadaires :  
Es : Oui par exemple comme aujourd’hui quand j’arrive, comme on commence à 10h20, 
c’est vrai qu’on pourrait se dire qu’à chaque fois que je viens, au lieu d’aller à la salle 
des maîtres je viens directement en classe à 10h. Pour que justement j’arrive pas à la 
dernière, tout est prêt et puis je sais pas exactement ce qu’on va faire (Coll1). 
Dans Coll2, l’enseignant spécialisé et la stagiaire décident également d’un moment de partage 
avant chaque intervention, car parfois le temps n’est pas suffisant pour échanger sur le 
programme de tout un après-midi. 
Es : Oui par exemple que je vienne vers -10 et que… on fait déjà ça… Mais c’est vrai 
que des fois si on institutionnalise ça, on sait que l’on prend toujours 10 minutes pour 
le faire (Coll2). 
Cette régulation a permis aux partenaires, dans les deux collaborations, d’être au clair avec le 
déroulement de la leçon concernant les organisations, les attentes et les tâches.  
6.1.2 Récits de collaborations : Entretiens de recherche  
Pour chacun des partenaires, nous pouvons identifier le besoin de se voir en dehors des 
interventions comme le montre cet extrait : 
Eo2 : Surtout moi j’avais besoin de le (enseignant spécialisé) voir pour qu’on puisse 
préparer. 
Toutefois, ce besoin varie en fonction de certains paramètres. Un paramètre ressort dans 
l’extrait ci-dessous.  
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Es1 : Oui oui par exemple dans le cas de la classe où je vais 6 périodes par semaine, là 
on se voit vraiment très souvent. Le matin j’arrive souvent vers 7h45, la maîtresse est là 
aussi, donc on a quasiment ¾ d’heures pour échanger. 
Ici, le besoin de se rencontrer semble dépendre du nombre de périodes d’intervention en 
classe.  
Un autre paramètre qui paraît ressortir est celui de l’intensité de la complexité de la situation. 
Cet extrait l’illustre : 
Eo1 : Avec l’enseignante qui intervient cette année on se voit moins en dehors mais 
parce que c’est une situation qui est peut-être plus facile. Je pense que c’est quand 
même important de se voir un petit moment quand même chaque semaine pour pouvoir 
faire le lien entre ce qu’il s’est passé pendant la semaine et quand l’enseignante 
spécialisée va voir l’enfant. Ça je le fais aussi cette année mais peut-être qu’on prend 
moins le temps parce que c’est aussi moins nécessaire. Je pense que s’il fallait mettre 
en place des choses plus précises, ce serait nécessaire qu’on se voie plus.  
Cependant, trouver du temps pour échanger est parfois compliqué comme l’affirment Benoit 
et Angelucci (2011) mais cela ne semble pas être la seule difficulté. L’enseignant spécialisé le 
confirme dans l’extrait suivant : 
Es2 : Je dirai que l’inconvénient c’est que tu dois sans arrêt communiquer. C’est 
fatigant, c’est usant aussi… ça prend du temps. Il faut aussi se mettre d’accord parce 
que l’on n'a pas la même vision… Et ça c’est pas évident… 
6.1.3 Discussion  
Trouver des moments de partage paraît donc essentiel pour que la collaboration fonctionne. 
Benoit et Angelucci (2011), soulignent également la nécessité de se voir pour préparer : « le 
temps de planification en commun est donc essentiel pour assurer un enseignement efficace et 
adapté à tous les élèves » (p.114). Il semble alors important de se voir pour construire des 
moments d’enseignement ensemble. Nous avons pu le constater, car suite à nos discussions 
avec les enseignants spécialisés, nous avons remarqué un changement lors des moments 
d’intervention. En effet, les tâches de chacun étaient bien définies et cela permettait que 
chacun trouve sa place dans la classe et sache ce qu’il a à faire. 
Cependant, il ressort aussi que plus l’enseignant spécialisé est présent en classe, plus il serait 
nécessaire de trouver des moments de discussion.  
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Nous pourrions préciser le défi en « trouver des moments de partage pour construire dans la 
relation ainsi que dans le travail ». En effet, comme nous le verrons, il s’agit non seulement de 
réguler, de trouver des solutions concrètes liées au travail mais aussi de « soigner » la relation 
de collaboration.  
6.2 Clarifier les rôles 
6.2.1 Actrices de la collaboration  
Suite aux entretiens, dans les deux collaborations, les moments de partage avant chaque 
intervention ont permis de clarifier les rôles de chacun. Par exemple dans Coll1, les moments 
d’échanges avant les interventions ont été l’occasion pour la stagiaire de comprendre le rôle 
de l’enseignante spécialisée lors de ces moments. La stagiaire a réalisé que l’enseignante 
spécialisée n’était pas forcément présente pour une discipline en particulier mais qu’elle 
venait également pour aider au niveau de l’aspect relationnel de certains élèves. C’est pour 
cela qu’elle préférait que la stagiaire prévoie des travaux de groupe. Cet échange a permis à la 
stagiaire de répondre aux demandes de l’enseignante spécialisée et de cerner les enjeux de ses 
interventions.  
Dans Coll2, l’enseignant spécialisé a insisté sur le fait qu’il trouvait important de définir les 
rôles. Cet extrait le démontre : 
Es : Non pour le moment tout roule. On délègue le travail. Pour moi l’important c’est 
que l’on délègue le travail. Quand je viens, je sais exactement quel est mon rôle là-
dedans. Ça, il faut vraiment garder, c’est indispensable. Après, une fois qu’on s’est mis 
d’accord on lance le travail. Toi surtout tu lances le travail et moi je suis là pour aider, 
réguler (Coll2). 
Avant les entretiens, nous étions parfois dérangées par certaines interventions verbales des 
enseignants spécialisés, comme lorsque ces derniers précisaient les consignes en même temps 
que nous les expliquions. Aucun échange particulier n’a été mené par rapport à cet aspect, 
mais nous avons perçu une amélioration suite à l’apparition des moments de partage avant 
chaque intervention qui permettait de clarifier plus précisément les rôles de chacun, comme 
nous l’abordons au chapitre 6.2.4. 
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6.2.2 Récits de collaborations : Entretiens de recherche 
Dans nos entretiens, nous pouvons identifier que les tâches de chacun sont plus au moins 
définies à l’avance, mais que les binômes gardent une certaine souplesse en fonction de la 
réalité de la classe. 
Ce qui apparaît dans les entretiens ne nous permet pas d’identifier une clarification des rôles 
précise. Les différents enseignants ordinaires et spécialisés disent que cela s’est fait petit à 
petit en fonction des personnalités de chacun ainsi que des besoins des élèves. Par exemple, 
dans le cas de Eo2, les rôles étaient définis « naturellement » comme elle l’explique dans 
l’extrait suivant : 
Eo2 : On faisait du co-enseignement typique, c’est-à-dire qu’on était vraiment les deux 
et on avait des rôles très définis. Mais c’était au feeling pour finir nos rôles, c’est-à-
dire que tout à coup je savais que cela faisait longtemps qu’elle n’avait pas enseigné et 
qu’elle voulait enseigner. Là c’était moi qui m’en allais et qui allais m’occuper d’un 
élève. Donc on pouvait échanger.  
Pourtant, cette complicité qui ne demande même plus d’expliciter les rôles n’est pas si 
évidente. Il est ressorti dans plusieurs extraits que si les rôles ne sont pas clarifiés, la relation 
devient difficile : 
Es2 : Moi j’ai vécu une collaboration très difficile dans le sens qu’on n’a pas défini les 
rôles au début du projet avec la personne avec qui je travaillais. C’est aussi un projet 
qui n’a pas de cahier des charges, donc pour moi c’était aussi compliqué de venir dans 
une classe avec une fonction et un mandat qui sont à construire. Et ça, pour certaines 
personnes c’était plutôt angoissant. 
Eo1 : C’est important de laisser la place à l’enseignante spécialisée et qu’elle se sente 
avoir sa place. C’est pour ça que je pense que c’est important de définir les rôles pour 
que chacun sache ce qu’il attend de l’autre et peut-être que ça je l’ai moins fait cette 
année. Du coup, quand elle prend un groupe c’est un peu difficile pour moi, parce 
qu’elle parlait fort et ça engendrait un niveau sonore plus élevé et ça c’était, par 
exemple, plus difficile à gérer pour moi. 
L’Es2 met en évidence qu’il est important de clarifier les représentations que l’on a du métier 
d’enseignant spécialisé et de celui d’enseignant ordinaire. Cet extrait illustre ce propos : 
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Es2 : En fait c’était une histoire de représentations, c’est-à-dire qu’elle avait une 
représentation de son métier en tant qu’enseignante titulaire, j’avais une représentation 
de mon métier en tant qu’enseignant spécialisé et on n’arrivait pas à trouver un terrain 
d’entente. Donc du coup cela ne fonctionnait pas sur le terrain, cela ne marchait pas. 
6.2.3 Discussion  
En relevant le fait que nous avions été parfois gênées par les interventions des enseignants 
spécialisés et qu’il y a eu une amélioration par la suite, nous nous sommes demandé quelles 
en étaient les raisons. Nous faisons l’hypothèse qu’en clarifiant nos rôles, nous avions 
compris les attentes de chacun et que les interventions prenaient ensuite du sens et n’avaient 
pas la même résonnance en nous. Nous voyons donc bien ici l’intérêt de clarifier les rôles de 
chacun. Cependant, il nous semble qu’un outil aurait permis cela plus rapidement, à savoir un 
cahier des charges.  
Nous avons toutefois remarqué que lorsque l’on interrogeait les enseignants à propos de la 
clarification des rôles, leurs réponses se limitaient plutôt aux tâches à effectuer au sein de la 
classe. Pourtant cet aspect ne permet pas de prendre en compte les attentes de chacun et de 
faire ce travail d’explicitation des rôles qui permettrait que la collaboration réponde aux 
besoins réciproques. Il nous semble donc important de clarifier les attentes réciproques. 
D’ailleurs cet aspect-là ressort à plusieurs reprises mais pas lorsque l’on parle de clarification 
des rôles. Nous pensons que le défi pourrait être précisé en « clarification des attentes de 
rôles » pour éviter toute ambiguïté et pour que le rôle ne se réduise pas au mandat formel.  
Cette répartition paraît d’autant plus importante, car les extraits font ressortir que d’échanger 
brièvement sur les tâches de chacun pendant le moment d’intervention ne suffit pas à une 
bonne collaboration et que l’on risque de se retrouver dans le cas où l’enseignant spécialisé 
aurait plus le rôle d’un assistant (Benoit & Angelucci, 2011) plutôt que de faire partie 
intégrante de la classe. Ne pas clarifier les rôles pourrait donc mener à avoir des différences 
de représentation par rapport au rôle de l’autre. C’est pour cela que chacun devrait pouvoir 
faire part de ses représentations quant à sa profession et à ses attentes quant au rôle à investir 
dans les différentes situations. 
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6.3 Définir des objectifs communs  
6.3.1 Actrices de la collaboration 
Dans Coll1, les objectifs ont été définis peu de temps après la rentrée au travers d’un projet 
pédagogique réalisé par l’enseignante spécialisée. Cette dernière, l’enseignante ordinaire et la 
stagiaire ont ensuite pris un moment pour le lire et partager leurs impressions, observations et 
le compléter. Les objectifs se sont clarifiés suite à l’entretien et aux moments de partage. Cela 
a permis à la stagiaire et à l’enseignante spécialisée de planifier les leçons en fonction des 
objectifs à poursuivre. 
Dans Coll2, les objectifs n’étaient pas clairs dès le début. En effet, l’enseignant spécialisé 
était là pour plusieurs élèves qui avaient chacun des besoins différents et qui évoluaient en 
cours du semestre. Les moments de partage permettaient de définir les objectifs à poursuivre 
en fonction des besoins du moment.  Dans ce cas, la stagiaire a pu se rendre compte de 
l’importance ainsi que de la difficulté de définir les objectifs clairement suite à un événement: 
la stagiaire, suite à une évaluation où un élève n'avait pas du tout atteint les objectifs attendus, 
avait demandé à l’enseignant spécialisé d’aider cet élève pour cette évaluation en pensant que 
celui-ci guiderait simplement l’élève et l’aiderait à se focaliser sur le travail. A la suite de 
l’intervention de l’enseignant spécialisé, l'élève a obtenu la meilleure note. La stagiaire s'est 
alors demandé quelle part l'enseignant spécialisé avait prise durant l'évaluation. Le binôme ne 
s’était pas mis d’accord sur les objectifs à poursuivre par l’intervenant avec cet élève.  
6.3.2 Récits de collaborations : Entretiens de recherche 
Pour l’Es1, les objectifs communs sont définis quelques semaines après la rentrée au travers 
d’un projet pédagogique comme elle l’explique : 
Es1 : Alors là on s’est concertée parce que moi je dois de toute façon faire un projet 
pédagogique pour chaque élève que je suis. Donc on a dû, au bout de quelques 
semaines d’observation, décider ensemble. On a ajusté nos points de vue et on a mis les 
objectifs principaux. Alors c’est plutôt moi qui fais, parce que les maîtresses ont déjà 
beaucoup de travail en classe. Donc c’est plutôt moi qui porte le côté écrit, qui porte 
mes idées mais après on en débat ensemble. Moi je fais toujours un premier jet, un 
premier brouillon puis après on discute ensemble pour voir si ce que je vois elle le voit 
aussi ou si elle a quelque chose à ajouter et puis on s’ajuste. Donc on peut quand même 
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dire qu’on l’a fait ensemble parce que si la maîtresse prend du temps à lire le projet et 
qu’on en discute c’est quand même fait en commun…  
Toutefois, les enseignants ordinaires et spécialisés revoient en cours d’année les objectifs à 
atteindre. Ils identifient ceux qui sont atteints et ceux pour lesquels l’élève doit encore 
progresser. Les différents acteurs relèvent le fait que c’est un travail qu’ils font ensemble.  
6.3.3 Discussion  
A priori, nous pensions que de définir les objectifs communs serait un défi inhérent à une 
bonne collaboration. 
Cependant, celui-ci n’a pas l’air d’être un défi pour les enseignants car cela leur paraît évident 
pour mener à bien la collaboration et pour répondre aux besoins des élèves. Suite aux propos 
de l’Es1, il semble logique de définir des objectifs communs en faisant un projet pédagogique 
individualisé, cela faisant partie de son cahier des charges en tant qu’enseignante spécialisée. 
C’est peut-être pour cela que tous les partenaires paraissent trouver évident de fixer des 
objectifs communs répondant aux besoins des élèves. 
Toutefois, ce qui pourrait être un obstacle pour fixer les objectifs communs serait de trouver 
du temps pour le faire, rejoignant le défi ci-dessus. En revanche, cela n’est pas souligné par 
les différents enseignants.  
Cependant, les objectifs que pourraient se fixer les enseignants pour aider l’élève n’ont jamais 
été abordés. Il s’agirait là non pas de se cantonner à déterminer les objectifs à atteindre par 
l’élève, mais de définir aussi les objectifs de travail des professionnels. Ceci aurait pu être le 
réel défi dans les objectifs communs à définir, comme illustré au point 6.3.1. 
6.4 Accepter l’autre 
6.4.1 Actrices de la collaboration 
Dans les deux collaborations, en tant que stagiaires, le fait d’avoir un enseignant spécialisé en 
plus du praticien formateur dans la classe pour nous observer a été compliqué au début. En 
effet, nous nous sentions en quelque sorte jugées par deux experts. Toutefois, ce que nous 
avons mis en place par rapport aux moments de partage nous a permis de nous sentir en 
confiance face à l’enseignant spécialisé et de le voir comme une aide et une personne avec qui 
partager plutôt que comme un expert. Les remarques que se permettaient les enseignants 
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spécialisés quant à la discipline par exemple étaient vécues au début comme une attaque 
envers notre pratique, mais plus la confiance s’installait entre nous et les enseignants 
spécialisés, plus nous arrivions à fonctionner ensemble.  
En ce qui concerne les enseignants spécialisés, ils se sont sentis acceptés dans la classe. Nous 
pouvons le constater au travers de cet extrait : 
Es : Je vois que ça roule et puis ce que j’apprécie c’est que je me suis sentie tout de 
suite accueillie dans cette classe, bien acceptée. On sent que dans cette classe on est 
pas un étranger quand on arrive, et ça je trouve que c’est important aussi de se sentir 
tout de suite à l’aise. Oui, il y a de l’ouverture (Coll1). 
6.4.2 Récits de collaborations : Entretiens de recherche 
Cela semble être le défi le plus souvent relevé par les enseignants spécialisés qui le mettent en 
évidence de plusieurs manières. Cela apparait moins chez les enseignants ordinaires.  Cette 
différence nous semble associée au fait que les enseignants spécialisés viennent dans une 
classe qui n’est pas la leur et où ils n’ont pas de repère, comme l'exprime Es2 : 
Es2 : C’est-à-dire qu’en tant qu’enseignant spécialisé je viens dans une classe, je rentre 
aussi dans un territoire qui n’est pas le mien, qui appartient à quelqu’un d’autre. Mais 
après, c’est un territoire qui change, c’est-à-dire que lorsque j’interviens en classe 
j’essaie de trouver ma place et ça ça va dépendre de la collaboration que l’on a avec 
l’enseignante.  
Nous pouvons donc constater que d’être accepté par l’autre et dans la classe est un besoin 
essentiel pour l’enseignant spécialisé. Ces derniers souhaitent se sentir acceptés dans le 
territoire de l’autre, comme l’affirme Es1 « je suis vraiment presque un peu comme chez moi 
et puis je sais ce que je peux faire ». 
Selon les deux enseignants, l’acceptation de l’autre peut dépendre de plusieurs paramètres. La 
personnalité semble entrer en jeu. Elle ressort à plusieurs reprises : 
Es1 : Je m’adapte à la personnalité de chaque enseignant. Là c’est une enseignante qui 
tient vraiment bien sa classe, qui a vraiment les rênes en main. Alors là, moi je me mets 
en position quand même basse, dans le sens où je veux pas prendre sa place non plus... 
Il faut sentir aussi, il faut voir si l’enseignant a envie ou pas. Là, elle tient les rênes et je 
veux pas trop manger son espace non plus. Mais c’est vrai que chez d’autres, je sens 
qu’on me laisserait plus facilement gérer des fois un moment avec le groupe-classe. 
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Quand on vient en tant que maîtresse spécialisée, je pense qu’il faut vraiment sentir 
aussi qui on a en face, l’enseignant, comment lui il a envie de gérer ça. C’est très 
important quand même de s’adapter au caractère de l’enseignant.  
L’Es2 pense qu’une des collaborations n’a pas pu se construire car ils avaient des 
personnalités qui « n’accrochaient pas ».  
Dans un autre contexte, l’extrait ci-dessous montre que l’Es1 ne se sentait également pas 
acceptée, car l’enseignante ordinaire n’avait pas choisi d’avoir de l’aide. 
Es1 : J’avais une enseignante en enfantine qui d’ailleurs n’avait pas tellement eu envie 
d’avoir de l’aide pour son élève mais ça lui avait été imposé… Elle était, je crois, gênée 
d’avoir quelqu’un d’autre dans la classe… Je ne l’avais pas suivie longtemps, donc ça 
avait été une collaboration très courte. Mais là, j’avais senti des réticences. Ce n’était 
pas vraiment agréable pour moi de venir en classe parce que je sentais qu’elle me 
voyait comme une personne en trop, au lieu d’une personne en plus. Alors voilà… Et 
c’était une maîtresse un peu plus âgée, qui n’avait vraiment pas l’habitude d’ouvrir sa 
classe… 
Les entretiens nous font également penser que l’enseignant ordinaire va laisser plus de place à 
l’enseignant spécialisé si celui-ci n’a pas peur d’être jugé par le spécialiste.  
Es1 : Elle avait chaque fois fait des leçons de C.E quand je venais et j’étais un peu 
étonnée, moi je n’osais pas trop lui dire que je trouvais que c’était un peu long, que 
j’aurais voulu qu’on fasse plus d’individuel… Et puis elle m’avait dit au mois d’octobre 
qu’elle avait préparé des belles leçons de C.E en fait pour m’épater… Pourtant c’était 
vraiment quelqu’un qui avait de l’expérience, c’était plutôt moi qui était gênée dans sa 
classe… Mais en fait, j’avais vu qu’elle avait peur du jugement et qu’elle voulait 
m’épater en faisant des belles leçons de C.E. Donc elle était quand même gênée de ma 
présence.  
Ce que l’on pourrait qualifier d’un « manque de souplesse » pourrait de plus amener 
l’enseignant ordinaire à vouloir tout contrôler et ne pas laisser de tâches à l’enseignant 
spécialisé. L’Es2, par exemple, affirme que les enseignants ordinaires ont l’habitude de 
travailler seuls dans leur classe et que lorsque un intervenant vient dans la classe, il est obligé 
de lâcher prise sur sa classe et de laisser l’enseignant spécialisé faire sont travail. Il illustre 
cela par un exemple où l’enseignant spécialisé fait une remarque à un élève et l’enseignante 
ordinaire vient refaire la même directement après lui. Il ajoute qu’il est difficile pour 
 26 
l’enseignant spécialisé de trouver sa place lorsque l’enseignant titulaire  « ne veut pas de son 
aide » . 
Ces différentes tensions autour de l’acceptation de l’autre peuvent amener à un déséquilibre 
dans la relation, voire à une rupture. L’Es2 n’a pas réussi à se faire accepter par une 
enseignante ordinaire, la collaboration n’a donc pas été poursuivie. 
Dans le cas d’un déséquilibre, un des deux enseignants peut adopter une posture d’expert vis-
à-vis de l’autre. Dans le cas du binôme Es2 et Eo2 où Eo2 affirme accepter Es2, elle semble 
toutefois, dans certains cas, se considérer comme experte : 
Eo2 :  je l’ai repris une fois pour une des activités parce que cela se faisait pas du tout 
comme ça et qu’il allait donner toutes les réponses à des bonnes élèves et ça m’a 
dérangé.  
Eo2 : Donc très sincèrement, je pense que là il faut qu’il m’observe et qu’il apprenne 
de moi parce que je pense que je suis capable de lui apprendre des choses.  
L’enseignante ordinaire estime avoir plus d’expérience que l’enseignant spécialisé et elle 
souhaite la partager avec lui. 
6.4.3 Discussion 
Lorsque l’Es1 souligne le fait qu’elle s’adapte à la personnalité, il apparaît ici que pour être 
accepté, il conviendrait d’abord d’accepter l’autre.  
Nous pouvons voir toutefois deux niveaux dans l’acceptation. Le premier est d’accepter la 
présence d’autrui. En effet, l’enseignant ordinaire qui accueille un enseignant spécialisé doit 
vouloir la présence de ce dernier dans sa classe. De plus, certains dires des enseignants 
spécialisés nous amènent à penser que si les enseignants ordinaires ont choisi d’avoir un 
enseignant spécialisé dans leur classe, ils lui feront plus de place. Ce propos est soutenu par 
Benoit et Angelucci (2011) : « La participation volontaire est fréquemment évoquée comme 
étant une condition-cadre de la mise en œuvre du coenseignement (Diecker et Murawski, 
2003; Scruggs, Mastropieri et McDuffie, 2007; Weiss et Brigham, 2000). En effet, la qualité 
de la collaboration varie selon qu’elle est imposée ou développée comme le fruit d’une 
volonté collective ou d’un consensus entre pairs (Lessard, Kamanzi et LaRochelle, 2009) » 
(p.113). 
 27 
Le deuxième niveau est celui d’accepter la personne, c’est-à-dire l’enseignant spécialisé 
présent dans la classe. Ici la personnalité semble jouer un rôle. En ce qui concerne les Coll 1 
et 2, les personnalités des enseignants spécialisés nous semblaient correspondre à nos 
manières de fonctionner. Toutefois, avant l’entretien, nous n’avions pas ce sentiment. Cela 
nous amène à penser qu’une alliance s’est construite dans nos relations. Selon Allenbach 
(2014), « l’alliance qualifie un processus, une dynamique à travers lequel se construit une 
relation de confiance » (p.4). Les enseignants spécialisés ont également mis cette dimension 
en évidence. La personnalité leur paraît être importante pour construire une relation de 
collaboration. 
De plus, le terme de « souplesse » est revenu à plusieurs reprises lors des entretiens de la part 
des enseignants spécialisés. En effet, ils semblent penser que les collaborations moins 
satisfaisantes seraient dues à un manque de souplesse de la part de l’enseignant ordinaire. 
Ainsi, nous faisons l’hypothèse que cela peut venir du fait que l’enseignant ordinaire 
n’acceptait pas d’avoir de l’aide d’un enseignant spécialisé dans sa classe ou n’acceptait pas 
la personne. 
Un autre aspect qui nous a interpellé est le rôle d’experte que s’attribue l’Eo2. En effet, nous 
nous attendions, suite à nos lectures, à ce que l’enseignant spécialisé prenne ce rôle et non pas 
l’enseignant ordinaire. Allenbach (2014) évoque cette représentation problématique: « Leur 
statut de "spécialistes" des situations particulières ou problématiques suscite des attentes 
d'expertise, dans le sens d'un positionnement en tant que détenteur d'un savoir permettant de 
diagnostiquer la cause des problèmes relevés et d'en prescrire le remède. Or, ce 
positionnement fait obstacle au développement de pratiques collaboratives » (p.6).  
Le défi serait ici de constuire une alliance entre les deux partenaires basée sur la confiance 
réciproque. 
6.5 Développer des relations satisfaisantes 
6.5.1 Actrices de la collaboration 
Durant le semestre, suite aux entretiens et aux moments de partage, nous avons pu apprendre 
à connaître l’autre, clarifier certains aspects de notre pratique commune et construire une 
relation de collaboration. A la fin du semestre, nous étions satisfaites de cette relation et nous 
avons pu voir une évolution dans notre travail. En effet, nous éprouvions un sentiment de 
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sécurité vis-à-vis de l’autre. Comme nous l’avions exprimé dans le chapitre 6.2, nous avons 
pu clarifier nos rôles et nous nous sommes senties soutenues et en confiance lors de leur 
présence. De plus, cette relation a été nourrissante d’un point de vue formateur.  En effet, dans 
nos relations de collaboration, nous avons essayé de tendre vers le co-enseignement en 
incluant deux des trois conditions du co-enseignement : la co-planification et la co-
instruction.  
 
6.5.2 Récits de collaborations : Entretiens de recherche 
Une source de satisfaction semble être le sentiment d’ « apporter à l’autre », évoqué par Es1 :  
Es1 : Mais au contraire, j’ai découvert une enseignante qui est très preneuse, très 
demandeuse et qui fait que de dire qu’elle est tellement contente qu’on travaille à deux. 
Donc pour moi, c’est vraiment un plaisir parce que je vois qu’elle apprécie beaucoup et 
puis ça se passe bien. J’ai de la satisfaction cette année parce que je sens que j’apporte 
quelque chose. 
A l’inverse de l’enseignante spécialisée qui se dit satisfaite, car elle apporte quelque chose à 
l’enseignante ordinaire qui semble demandeuse, l’Es2 ne semble pas répondre à toutes les 
attentes de l’Eo2. En effet, elle a vécu une collaboration qu’elle qualifie d’exceptionnelle et 
celle avec Es2 ne correspondrait pas complètement à l’idée qu’elle se faisait d’une relation de 
collaboration idéale. De plus, elle estime que l’enseignant spécialisé ne lui a « pas apporté 
grand chose ».  
6.5.3 Discussion  
Nous faisons l’hypothèse que, pour que les deux partenaires soient satisfaits, il faut à la fois 
qu’ils s’apportent mutuellement et qu’ils répondent aux attentes de l’autre. Cela permettrait 
aux deux acteurs d’être complémentaires, ce qui semble être un point essentiel pour Eo2, car 
elle précise qu’ils le sont dans différents domaines. Nous pensons donc que c’est grâce à nos 
discussions visant à améliorer notre collaboration que nous avons pu construire cette relation 
de confiance et comprendre les attentes de chacun. 
Nous avions pensé que la satisfaction était un défi en tant que tel, pourtant il nous apparaît 
qu’il faudrait dans un premier temps relever tous les défis mentionnés précédemment pour 
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ensuite avoir un sentiment de satisfaction dans la relation de collaboration. Il s’agirait donc 
d’une finalité dans les relations de collaboration. 
6.6 Catégorie émergente : Choisir les modalités de travail 
6.6.1 Récits de collaborations : Entretiens de recherche 
Tous les partenaires ont mentionné les différentes modalités utilisées en classe. Certains 
témoignages nous ont amenées à penser que les modalités de travail pouvaient influencer la 
collaboration. 
Dans l’extrait suivant, l’enseignant spécialisé nous fait part d’une relation de collaboration qui 
n’était pas satisfaisante en raison, selon lui, d’un désaccord quant à la modalité de travail à 
privilégier. 
Es2 : J’ai vu ça aux modalités de travail. On n’a pas réussi à mettre en place des 
modalités de travail qui convenaient à tous les deux… 
Il montre également l’importance de choisir une modalité de travail qui convienne aux 
partenaires dans l’extrait ci-dessous : 
Es2 : Ça c’est important… On est tous les deux statisfaits… On est tous les deux 
satisfaits avec les modalités de travail qu’on a pu développer. 
Les autres enseignants ont également parlé des modalités qu’ils choisissent en général pour 
leur collaboration. L’Eo2, en parlant d’une relation très satisfaisante, explique que les 
modalités de travail choisies étaient variées. Autant l’enseignante spécialisé que l’enseignante 
ordinaire prenaient en charge le groupe classe ou les élèves en difficulté. Cela dépendait des 
envies de chacune. Toutefois, l’Eo1 et l’Es1 varient moins les modalités de travail et les 
interventions de l’enseignante spécialisée se concentrent davantage sur l’élève en difficulté. 
6.6.2 Discussion  
Nous pouvons constater que pour satisfaire les partenaires de la collaboration, la modalité de 
travail doit être choisie et appréciée par les deux personnes. Nous pouvons voir que dans la 
relation qui paraît la plus satisfaisante, les modalités utilisées sont les plus variées. Dans les 
autres relations, la modalité privilégiée est celle que Friend & Cook (2007), cités par 
Tremblay (2012) qualifient d’ « enseignement de soutien », où « l’enseignant planifie et prend 
l’activité en charge pendant que l’orthopédagogue fournit les adaptations et autres formes de 
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soutien, selon les besoins » (p.73). Il conviendrait donc, peut-être, afin de tendre vers un co-
enseignement efficace, de ne pas utiliser seulement la modalité d’enseignement de soutien 
mais d’en utiliser une autre telle que « l’enseignement partagé », où « les deux enseignants 
présentent la même activité au même groupe en se partageant le travail et variant les rôles de 
manière constante » (Tremblay, 2012, p.75). Cependant cette modalité reste la plus difficile à 
mettre en œuvre, car « cette configuration exige également une grande concertation entre 
enseignants et une préparation conjointe des activités » (Tremblay, 2012, p.75). 
6.7 Catégorie émergente : Mobiliser des compétences relationnelles 
6.7.1 Récits de collaborations : Entretiens de recherche 
L’Es2 a relevé un autre défi, celui des compétences relationnelles et en particulier celles de 
l’écoute et de la communication. 
En ce qui concerne l’écoute, l’Es2 affirme qu’il s’agit d’une compétence très importante pour 
pouvoir développer une bonne collaboration.  
Es2 : Il faut être à l’écoute, il faut aussi prendre, soulager, se soulager mutuellement, 
être dans la confidence aussi, voir les difficultés, prendre la difficulté, aider, s’aider 
dans la difficulté. C’est plutôt chercher ensemble. 
Au contraire, dans la relation qu’il a jugée moins satisfaisante, il pense que le manque 
d’écoute des deux partenaires en était une des causes.  
La deuxième compétence mise en évidence est celle de la communication. L’Es2 trouve cela 
essentiel mais fatigant: 
Es2 : Je dirais que l’inconvénient c’est que tu dois sans arrêt communiquer. C’est 
fatigant, c’est usant aussi… ça prend du temps. Il faut aussi se mettre d’accord parce 
que l’on n’a pas la même vision… Et ça c’est pas évident... 
Pourtant, L’Eo2 explique que la discussion et même « l’engueulade » permettent de faire 
évoluer la collaboration. L’Es1 et l’Eo1 n’ont pas mentionné cet aspect-là. 
6.7.2 Discussion 
Nous faisons l’hypothèse que le premier binôme souligne l’importance des compétences 
relationnelles, car il utilise des modalités de travail variées à l’inverse de l’autre binôme qui 
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reste dans un schéma traditionnel où l’enseignant spécialisé vient pour un élève en particulier. 
Il nous semble que si le binôme utilise des modalités de travail qui demandent plus 
d’investissement, comme de la co-planification, ces compétences seront d’autant plus 
présentes.  
De plus, le propos de Eo2 quant au conflit faisant avancer la relation de collaboration nous 
paraît pertinent. En effet, comme l’affirment Allenbach & al. (2015, à paraître) « La 
possibilité d'exprimer des divergences, de vivre des conflits, apparait non seulement comme 
nécessaire, mais comme une caractéristique essentielle des relations de coopération » (p.18). 
Il nous semble donc que le binôme Eo2 et Es2 tend davantage vers le co-enseignement que le 
binôme Eo1 et Es1. 
6.8 Catégorie émergente : Parvenir à co-planifier  
6.8.1 Actrices de la collaboration 
Ces entretiens ont permis de mettre en avant un élément essentiel de la collaboration qui ne 
nous était pas apparu au préalable comme un défi. Il s’agit de la co-planification. En effet, 
cela n’était pas un défi pour nous, car nous n’avions jamais élaboré un moment 
d’enseignement à deux ni même modifié nos planifications suite aux conseils de l’enseignant 
spécialisé.  
Dans Coll1, lors de l’entretien, la stagiaire et l’enseignant spécialisé ont échangé afin de 
planifier une activité de français sur plusieurs semaines: 
Stagiaire : Oui dans ce cas, on pourrait très bien commencer par souligner un seul mot 
qu’ils doivent chercher, puis augmenter petit à petit la difficulté quand ils se seront 
entraînés à chercher dans le dictionnaire. Ce serait bien, ça leur ferait un bon 
entraînement parce que c’est encore difficile la recherche dans le dico je trouve. 
Es :  Oui c’est bien qu’ils apprennent eux-mêmes à chercher. Et tu sais, je pense aussi à 
autre chose pour travailler leur imagination. Je pourrais aussi amener quelque chose 
où tu as le début d’une petite histoire et ils doivent inventer la fin. 
Dans Coll2, les échanges sur une planification ne se sont pas faites pendant l’entretien. 
Pourtant, suite à celui-ci, la stagiaire indiquait régulièrement à la fin de l’après-midi, le 
contenu général de la leçon suivante et demandait à l’enseignant spécialisé ce qu’il en pensait, 
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quels étaient ses conseils et comment ils pouvaient améliorer ensemble ce moment 
d’enseignement afin de répondre au mieux aux besoins des élèves. Des échanges par mail se 
faisaient dans la semaine lorsque l’un des partenaires avait une idée à soumettre pour la suite.  
6.8.2 Récits de collaborations : Entretiens de recherche 
Dans les entretiens, pour l’enseignante ordinaire (Eo2), la relation la plus satisfaisante qu’elle 
a vécue était une relation où les deux partenaires co-planifiaient tous les moments 
d’interventions comme elle l’explique dans  l’extrait suivant : 
Eo2 : On se voyait le mercredi après-midi pour construire des trucs, des rallyes. C’est 
pas d’aujourd’hui que je faisais des grands projets et oui on a construit énormément 
ensemble. 
Cependant, on peut constater que cela lui prenait énormément de temps mais qu’il s’agissait 
d’une relation de collaboration très riche au niveau du partage.  
6.8.3 Discussion  
Le fait que la co-planification paraît être une préoccupation pour tous les enseignants y 
compris nous-mêmes, montre qu’il s’agit bien d’une dimension importante dans une relation 
de collaboration, d’autant plus qu’il s’agit d’une des composantes du co-enseignement selon 
Murawski. Nous pensons donc que de rendre les enseignants attentifs à l’importance de cette 
dimension permettrait de tendre vers un co-enseignement efficace et satisfaisant. Nous avons 
pu le constater, car suite à nos lectures et à nos discussions avec les enseignants spécialisés, 
nous avons, dans la mesure du possible, consacré du temps pour planifier certains moments 
avec l’enseignant spécialisé. Cependant, co-planifier certains moments d’intervention 
demande du temps de travail supplémentaire et comme le disent Benoit et Angelucci (2011) 
cela s’avère parfois être un obstacle à la pratique. Ce temps de travail était d’autant plus  
difficile à trouver du fait des conditions de stage qui ne nous permettaient pas d’être présentes 
tous les jours de la semaine. 
7. Synthèse  
Nous avions considéré la collaboration entre enseignants spécialisés et enseignants ordinaires 
au sens large, telle que le Petit Robert la définit, car suite aux observations que nous avions 
faites en classe, nous imaginions plus un travail commun au sens « d’être ensemble en 
classe ». Pourtant, en menant ces entretiens et en analysant les différents propos, l’ensemble 
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des enseignants interrogés montrent leur préoccupation et leur intérêt pour les caractéristiques 
du co-enseignement définies par Murawski, et certaines relations tendent déjà vers le co-
enseignement.  
Les deux premières composantes (co-instruction et co-planification) semblent être présentes 
dans certaines relations de collaboration, toutefois une composante que nous n’avons 
observée ni en classe ni dans les entretiens est celle de la co-évaluation.  
Nous avons pu identifier d’autres défis que ceux que l’on avait imaginés au départ, tels que la 
co-planification, les compétences relationnelles et le partage de l’espace. Nous avons donc pu 
répondre en partie à notre question portant sur les défis présents pour développer une relation 
de collaboration qui tende vers le co-enseignement. Nous pensions que certains défis seraient 
davantage relevés par les personnes interviewées comme les objectifs communs à définir, 
pourtant ceux qui ont été le plus soulignés par les enseignants sont l’acceptation de l’autre et 
les modalités de travail. 
Nous pensons donc qu’il faudrait, dans l’idéal, être volontaire pour accueillir un enseignant 
spécialisé. Il semble également nécessaire, dès le départ, de clarifier les attentes réciproques et 
les rôles de chacun ainsi que de se voir régulièrement pour pouvoir fixer des objectifs 
communs et co-planifier les moments d’intervention. Ce dernier paramètre devrait permettre 
de varier les modalités de travail afin de répondre aux besoins de tous les élèves. Il est 
également important que les partenaires répondent aux attentes de l’autre et s’apportent 
mutuellement afin d’être complémentaires. Une relation de collaboration ainsi construite 
apporterait un sentiment de satisfaction et serait bénéfique pour les élèves. 
Une telle relation demande beaucoup de temps et d’investissement et semble aussi dépendre 
des compétences relationnelles et des caractères des personnes.  
8. Conclusion 
Tout au long de ce processus de recherche, nous avons pris conscience de nombreux apports 
tant sur le plan de nos connaissances théoriques que pour notre pratique.  
Tout d’abord, notre posture d’actrices tout au long de la recherche nous a permis de travailler 
sur notre relation de collaboration avec l’enseignant spécialisé grâce à des discussions. Nous 
avons donc pu voir une réelle évolution tout au long du semestre car nous avons essayé de 
mobiliser certains apports théoriques afin de tendre vers un co-enseignement idéal.  
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Cette posture de praticiennes chercheuses a toutefois certaines limites. En effet, en tant que 
stagiaires et devant être évaluées par nos praticiennes formatrices, il était parfois difficile de 
rester « neutres ». Nous ne souhaitions pas que ces dernières se sentent jugées par notre 
recherche, ce qui nous a peut-être empêchées d’aborder certains sujets délicats de leurs 
relations de collaboration. De plus, nous ne voulions pas nous retrouver dans une situation 
ambiguë dans laquelle nous nous voyions confier des choses qui pourraient compromettre une 
bonne relation avec les différents partenaires.  
Toutefois, le fait de recourir à différents supports tels que le journal de bord, les discussions 
visant à améliorer notre collaboration ainsi que les entretiens de recherche, nous ont permis de 
porter des regards différents sur la question de recherche et de rester le plus "neutre" possible. 
Par exemple, le journal de bord nous permettait de prendre du recul sur certaines de nos 
observations, en séparant les faits de nos ressentis et réflexions.  
Un autre moyen qui nous aurait permis de gagner en extériorité, aurait été de choisir un 
échantillon plus large en recourant par exemple à d’autres enseignants ordinaires et 
spécialisés avec lesquels nous n’entretenions pas de relations de collaboration.  
Par ailleurs, la liste de défis établie au préalable à partir de notre expérience et de nos lectures 
a peut-être réduit notre vision et nous a empêchées de voir d’autres défis émerger. Pourtant, 
cela nous semble difficile d’arriver sans idée préconçue lorsque nous avons une posture de 
praticiennes et de chercheuses ayant déjà des expériences préalables et ayant effectué des 
lectures sur le sujet. Ainsi, élaborer cette liste nous a permis de mettre à plat nos hypothèses, 
de les interroger et de les confronter aux données récoltées ensuite.  
Enfin, nous pensons qu’il serait intéressant de faire une autre recherche qui étudierait la 
manière de relever les défis identifiés dans notre présente recherche. Même s’il ne s’agissait 
pas de notre objet de recherche, nous avons toutefois pu trouver quelques indices dans nos 
données, en particulier lorsque nous avons cherché à améliorer nos relations de collaboration. 
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Résumé 
Dans un contexte de plus en plus inclusif, la collaboration entre enseignants spécialisés et 
enseignants ordinaires est très présente dans les classes. C’est pourquoi nous avons cherché à 
faire émerger les défis que peuvent rencontrer les enseignants ordinaires et les enseignants 
spécialisés lorsqu’ils sont amenés à collaborer au sein-même du local classe. Pour ce faire, 
nous avons étudié nos relations de collaboration avec les enseignants spécialisés, analysé des 
entretiens semi-directifs et eu recours à un journal de bord exprimant nos observations et nos 
ressentis. A travers ces différents outils d’analyse, nous avons voulu comprendre les enjeux 
des défis rencontrés dans une relation de collaboration dans le but de tendre vers un co-
enseignement efficace et satisfaisant pour les deux partenaires.  
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